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1. Introduction 
J'ai réalisé que l'enseignant se voit régulièrement confronté à des classes multiculturelles. A 
chaque rentrée, il accueille de nouveaux élèves. De nos jours, il y a toujours plus d'élèves 
monolingues1 ne parlant pas le français qui arrivent dans les classes. L'enseignant doit ainsi 
adapter son enseignement afin d'aider ces élèves dans leur apprentissage du français. 
Pour mon troisième semestre d'études, j'ai saisi la possibilité d'effectuer un semestre en 
mobilité. Je suis allée à Karlsruhe où j'ai poursuivi mes études pédagogiques tout en 
perfectionnant, en parallèle, mes connaissances de la langue allemande. 
De retour à la HEP de Lausanne, j'ai repris mon semestre (10A) en débutant par deux 
semaines de stage bloc. Lors de celles-ci, je me suis rapidement intéressée aux élèves 
bilingues présents dans la classe. J'ai été particulièrement interpelée par leur comportement, 
leur manière de procéder dans leur travail et leurs réflexions lors d'activités collectives. En 
voici deux exemples observés lors d'une activité avec le moyen EOLE (Education et 
Ouverture aux Langues à l'Ecole) : 
- En lisant une histoire en italien, une élève italophone a fait plusieurs fois le lien entre des 
mots cités et leur traduction en français : "Freddo, ça ressemble à froid en français". 
- Egalement en lisant une histoire, cette fois-ci en allemand, un élève qui maîtrisait le 
suisse-allemand levait régulièrement la main pour nous dire comment se prononçait le 
même mot en sa langue. 
Ce sont ces observations qui me mènent à penser que certains élèves allophones établissent 
des liens entre leur langue 1 et le français et c'est en fonctionnant ainsi qu'ils parviendront à 
développer les apprentissages de leur langue 2. 
Le sujet de mon mémoire s'est donc trouvé rapidement décidé, il toucherait au bilinguisme. 
Par la suite, je me suis dirigée vers l'idée d'un travail autour des perceptions que peut avoir un 
élève allophone de l'apprentissage de la langue française et de son insertion dans notre 
système scolaire. 
La question qui vient alors est : pourquoi ce choix ? Cette décision part d'un vécu personnel. 
                     
1 Le monolinguisme est le fait de parler et écrire une seule langue (opposé au bilinguisme, multilinguisme). 
(Rey, 2005) 
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Tout d'abord, je tiens à préciser que j'ai commencé à travailler autour de ce sujet en 
collaboration avec une collègue étudiante. Celle-ci ayant dû renoncer à ses études à la 
HEP-Vaud, je me suis retrouvée devant le fait de devoir continuer cette recherche de manière 
individuelle. Nous avons ensemble élaboré notre question de recherche et les motivations à 
travailler autour de ce sujet venaient donc des deux parties. 
Pour sa part, ma collègue a grandi en apprenant le serbe dans le contexte familial et, habitant 
à Gstaad, elle a appris le suisse-allemand à l'école. À l'âge de 8 ans, sa famille a déménagé 
dans la partie francophone de la Suisse. Elle a donc été confrontée à l'apprentissage d'une 
troisième langue et à l'intégration dans un nouvel environnement, dans une nouvelle classe. 
Aujourd'hui, lorsqu’elle réfléchit à son parcours, elle se rend compte qu’elle a développé des 
stratégies en faisant des liens avec ses premières langues et en établissant des jeux sonores 
pour enregistrer l'orthographe des noms. 
En ce qui me concerne, je n'ai jamais vécu de déménagement. J'ai donc vécu au même endroit 
pour toute ma scolarité. J'ai grandi dans une famille de père francophone et d'une mère suisse 
allemande. Malheureusement, ma mère ne m'a pas élevée en me parlant le suisse allemand. 
Son motif était la crainte que ce bilinguisme provoque des troubles et des soucis dans ma 
scolarité et dans l'apprentissage du français. Aujourd'hui, je regrette le choix de ma mère et 
cette dernière se rend également compte de son erreur. Il s'avère qu'un bilinguisme précoce et 
équilibré est tout à fait positif. Cependant, il est trop tard. 
1.1. Présentation du sujet 
Mon projet s'inscrit dans un contexte qui vise à étudier les perceptions de l'apprentissage du 
français que développent les élèves monolingues lors de leur insertion dans le système 
scolaire romand. 
Ma question de recherche est alors la suivante : "Quelles sont les perceptions de 
l'apprentissage du français Langue 2 que les élèves allophones développent à leur entrée dans 
la scolarité en Suisse romande ?". Par là, je parviendrai à déceler la manière dont les élèves 
perçoivent leur intégration dans un nouveau milieu culturel et langagier. 
Je vais ainsi mesurer différents indices, tels que la manière dont s'est passé leur arrivée et 
l'accueil à l'école, les difficultés et facilités qu'ils ont rencontrées au début de leur scolarité en 
région francophone et, également, la façon dont s'est déroulé l'apprentissage du français L2 en 
m'intéressant davantage au domaine de l'orthographe et du vocabulaire. 
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Je suppose donc que l'élève fait des liens entre sa langue 1 et le français, à l'écrit comme à 
l'oral, afin de développer et acquérir les connaissances de cette deuxième langue. C'est une 
hypothèse que j'aimerais éclaircir et tester. 
 
Schéma 1 : L'analyse de la boîte noire 
 
 
 
 
 
 
 
 
J'ai constaté que, si je faisais ma recherche avec de jeunes élèves, lorsque je leur passerais des 
activités à tester – la tâche –, je n'obtiendrais au final que le résultat du travail de ceux-ci. 
Cela ne me permettrait donc pas de savoir la manière dont ils réfléchissent – la boîte noire – et 
c'est cela qui m'intéresse afin de connaître les stratégies d'apprentissage que ces élèves ont 
développées (cf. schéma 1). 
Il est donc plus faisable pour des adultes de répondre, avec du recul, à mes questions 
métacognitives que des enfants. C'est pour cette raison que je vais interroger des étudiants de 
la HEP ayant vécu un parcours langagier qui corresponde à ma recherche afin qu'ils puissent 
me partager leurs ressentis et m'expliquer comment ils ont vécu leur apprentissage du français 
L2 lorsqu'ils étaient jeunes apprenants. 
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I. PARTIE THEORIQUE 
 
Dans cette partie théorique, je développe quatre sujets principaux sur lesquels je me baserai 
pour analyser les entretiens dans la partie empirique. Il s'agit tout d'abord du concept clé qui 
porte sur le bilinguisme. Puis, je présente les différentes structures de scolarisation qu'offre le 
canton de Vaud aux élèves allophones. Finalement, j'expose les diverses stratégies 
d'apprentissage et les stratégies en orthographe auxquelles ces élèves sont susceptibles de 
faire appel lorsqu'ils se retrouvent face à l'apprentissage de leur L2, le français. 
2. Le bilinguisme 
Le bilinguisme est complexe, car il diffère selon les contextes et l'environnement dans 
lesquels il se retrouve, et cela peut avoir des conséquences sur son développement. Il n'y a 
donc pas une seule manière de définir ce concept, car il y a divers niveaux de compétence qui 
entrent en jeu. 
C'est pour cela que je me suis décidée sur une définition sur laquelle je me baserai tout au 
long de cette recherche : François Grosjean, cité dans Moore (2006, p. 99), décrit les bilingues 
comme "les personnes qui se servent de deux ou plusieurs langues (ou dialectes) dans la vie 
de tous les jours. Ceci englobe les personnes qui ont une compétence de l'oral dans une 
langue, de l'écrit dans une autre, les personnes qui parlent plusieurs langues avec un niveau de 
compétences différent dans chacune d'elles (et qui ne savent ni lire ni écrire dans l'une ou 
l'autre), ainsi que, phénomène assez rare, les personnes qui possèdent une maîtrise parfaite de 
deux (ou plusieurs) langues". 
Je l'ai choisie suffisamment large, c'est-à-dire que je considère un bilingue comme quelqu'un 
qui possède des compétences qui peuvent être équivalentes ou différentes, soit orales, soit 
écrites, ou voire même les deux. 
2.1. Le statut personnel de la langue 
Chaque bilingue a un statut personnel de sa langue (L1) et l'image qu'il a alors de celle-ci va 
interférer dans son apprentissage d'une nouvelle langue (L2). Ce statut se construit selon 
divers facteurs (cf. schéma 2). 
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Schéma 2 : Le statut personnel de la langue (Claudine Pont, HEP 2010) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.1.1. Les conditions d'apprentissage d'une seconde langue 
Susanne Mahlstedt (cité dans Geiger-Jaillet, 2005) décrit plusieurs conditions qui favorisent 
ou, au contraire, pénalisent le bon apprentissage d'une langue seconde. En voici 
quelques-unes : 
- Si les parents parlent la L1 à l'enfant avec une bonne maîtrise, celui-ci pourra également 
intégrer correctement sa langue d'origine et en faire une base solide. Il arrivera ainsi 
davantage à acquérir une deuxième langue. 
- L'enfant qui aura, dans son environnement proche, la possibilité d'exploiter sa langue 
d'origine aura une meilleure conception d'elle. Par exemple, s'il cotoie d'autres personnes 
parlant sa langue et ayant une bonne image d'elle. 
- Plus l'apprentissage de la L2 se fait précocémment, plus l'enfant acquiert de meilleures 
connaissances sur des bases solides. 
- L'histoire de la langue d'origine a également un rôle important, car elle délivre un prestige 
qui peut être positif ou négatif selon les faits. Par exemple, les langues parlées dans un 
pays en guerre peuvent laisser une image d'elles davantage négative. Le statut que la 
société donne à une langue facilitera ou, au contraire, rendra plus difficile l'apprentissage 
de la L1, et donc de la L2. 
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- Le fait que la famille voyage dans le pays d'origine aidera l'enfant à créer un lien affectif 
avec sa langue et lui permettra de consolider une bonne représentation de celle-ci. 
- Le parent étant convaincu qu'il faut parler le français à son enfant, alors qu'il ne le 
maîtrise pas, transmettra de mauvaises connaissances de cette L2 à l'enfant. Ce dernier 
acquerra une maîtrise du français insuffisante, ce qui lui sera néfaste. 
2.2. Les niveaux de maîtrise du bilinguisme 
Baker (cité dans Lüdi et Py, 2003, p.8) décrit trois types de bilinguisme que voici : 
2.2.1. Le bilinguisme équilibré 
Cette forme de bilinguisme se manifeste chez une personne qui, en plus de sa L1, maîtrise une 
L2 avec des compétences comparables et élevées pour chacune de ces deux langues. Elle est 
alors capable de faire appel aux connaissances de l'une ou l'autre de manière efficace et 
spontanée, et ceci en toutes circonstances. 
2.2.2. Le bilinguisme asymétrique 
Ici, il s'agit d'une personne qui présente des compétences non équivalentes dans les deux 
langues. Ce cas peut s'observer dans deux situations différentes : 
- Soit lorsque la personne présente des compétences élevées dans sa L1 alors que sa L2, en 
apprentissage, se limitent à des compétences basiques. 
- Soit lorsqu'elle ne possède pas toutes les compétences dans sa L1 (par exemple, un enfant 
qui parle sa L1 à la maison, mais qui ne sait ni l'écrire, ni la lire), alors qu'il possède, par 
l'apprentissage à l'école, des compétences plus élevées en français L2 (par exemple, il a 
appris à le parler, l'écrire et le lire). 
2.2.3. Le bilinguisme limité 
Cette troisième forme est stigmatisante pour la personne qui la vit, car cette situation la 
pénalise dans sa communication interpersonnelle. 
Cela est dû au fait que les compétences sont peu élaborées et restent donc basiques, autant 
dans la L1 que dans la L2. 
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2.3. Le niveau de maîtrise et le statut de la langue 
L'environnement joue un rôle important, car c'est essentiellement par l'expérience et la 
pratique que l'apprentissage de la langue se développe. Il est nécessaire de disposer de bonnes 
conditions afin de permettre une bonne acquisition. C'est au travers de la motivation et de la 
pluralité des opportunités favorables que la pratique est efficace. De plus, une bonne qualité 
de l'apprentissage de la langue est due à une exposition suffisante, régulière et correcte. 
Les deux modèles ci-dessous regroupent les dimensions du niveau de maîtrise de la langue et 
son statut qui sont étroitement liées. 
 
Schéma 3 : Le bilinguisme additif (Lüdi, 2011) 
  1. Le bilinguisme additif 
 
 Statut positif + Compétences équilibrées ou asymétriques 
 
L'apprenant doit alors se retrouver dans un environnement naturel favorable de sorte qu'il soit 
cognitivement sollicité, c'est-à-dire où il est exposé à la deuxième langue qu'il apprend et où il 
peut donc la pratiquer intensivement. 
Ainsi, un enfant, qui se situe dans un tel bilinguisme, aurait davantage de moyens pour 
apprendre efficacement une L2. 
 
Schéma 4 : Le bilinguisme soustractif (Lüdi, 2011) 
  2. Le bilinguisme soustractif 
 
 Statut négatif + Compétences limitées 
 
Cette situation s'observe lorsqu'un enfant tente de développer sa L2 au détriment des 
connaissances de sa L1. De ce fait, les connaissances des deux langues restent restreintes. 
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J'ai constaté que la pratique et les expériences sont des facteurs importants en vue de 
l'acquisition des langues. Dans ce cas, si la langue est dévalorisée par l'environnement (soit 
par le statut social, soit lorsque la famille pratique la L1 avec une maîtrise insuffisante) en vue 
d'avantager une langue dominante qui serait socialement plus prestigieuse (par exemple, le 
français), cela peut entrainer des difficultés en vue de l'apprentissage de la L2. Dans un cas 
extrême, il s'agirait ici d'un semi-linguisme où l'apprenant ne maîtrise couramment ni la L1, ni 
la L2. Dans ce cas-là, l'enfant ne dispose pas des ressources suffisantes pour apprendre 
correctement une L2. 
Je vais pouvoir m'appuyer sur ces notions afin d'évaluer le lien qu'il pourrait y avoir entre le 
statut de la L1 des personnes que je vais interroger et le comportement qu'elles ont eu envers 
l'apprentissage du français : le milieu familial leur a-t-il été favorable dans leurs 
apprentissages ? Ont-elles reçu une aide lorsqu'elles se sont vues confronter à l'apprentissage 
du français ? 
3. Les structures d'accueil des élèves allophones dans le canton 
de Vaud 
L'élève nouvel arrivant doit faire tout un processus d'acculturation. Il ne s'agit pas seulement 
d'apprendre une nouvelle langue, mais également de s'adapter à un nouvel environnement : 
une autre culture, un nouveau mode de vie, un système scolaire différent (pour ceux ayant 
commencé leur scolarité dans une autre région ou un autre pays), s'intégrer dans un groupe 
avec des personnes encore inconnues, c'est-à-dire qu'il devra aussi se créer un nouveau cercle 
d'amis. 
C'est pour cela que l'enseignant qui se voit accueillir un ou des élèves migrants est face à une 
problématique de grande importance. Plusieurs questions se posent alors : comment accueillir 
l'élève, quel soutien lui apporter, quelle intégration lui offrir et quelle structure proposer à la 
famille de cet enfant ? L'enseignant se retrouve ainsi devant un défi à résoudre. 
Dans le canton de Vaud, il y a trois structures d'accueil différentes offertes à ces élèves 
allophones pour les aider à entrer dans notre système scolaire. Ces prises en charge sont mises 
en œuvre selon l'âge, l'année de scolarisation et le niveau de connaissance de la langue 
française de l'élève. 
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3.1. La classe d'accueil 
La classe d'accueil est une structure qui accueille les élèves allophones qui n'ont aucune ou 
très peu de connaissances de la langue française. Ces enfants sont ceux qui arrivent en Suisse 
romande au cours de leur scolarité. 
En classe d'accueil ne se trouvent que des élèves allophones. Elle est à faible effectif : une 
dizaine d'élèves. Ils suivent leur scolarité à plein temps dans cette classe pour une durée qui 
varie entre 6 mois à deux ans avant d'être intégrés en classe régulière. 
L'objectif principal de cette classe est d'amener ces élèves à maîtriser la langue du pays, le 
français, autant à l'oral qu'à l'écrit. Cependant, elle a également d'autres visées qui sont les 
suivantes : 
- Leur apporter des connaissances de culture générale au travers des autres disciplines. 
- Les aider à entrer progressivement dans le cadre scolaire romand qui est une nouvelle 
structure pour eux. 
- Les intégrer dans un groupe afin qu'ils puissent se créer un nouveau cercle d'amis. 
Au début, la communication passe beaucoup par les gestes et, petit à petit, se font les premiers 
apprentissages du français. Etant donné que tous partagent la même situation, une certaine 
confiance peut s'installer et ils comprennent vite que la seule langue commune est  le français. 
C'est ainsi qu'ils parviennent rapidement à entrer dans la langue et donc à l'apprendre en la 
pratiquant. 
3.2. Le groupe d'accueil 
Le groupe d'accueil procède de la même manière que la classe d'accueil. Il accueille les élèves 
allophones. La différence se situe sur le temps horaire. En effet, les élèves ne fréquentent ce 
groupe qu'à temps partiel. L'autre moitié du temps, ils sont intégrés dans une classe régulière. 
Les objectifs sont donc semblables avec un accent qui est tout de même mis sur 
l'apprentissage de la langue française, étant donné qu'ils suivent, pour le reste du temps, les 
cours avec la classe régulière où ils étudient les autres disciplines de culture générale et les 
mathématiques. 
Ainsi, ces élèves reçoivent une aide personnalisée pour entrer dans l'apprentissage du français 
tout en ayant une intégration parallèle dans l'autre classe afin de s'adapter progressivement au 
nouveau cadre scolaire. Souvent, les élèves des classes d'accueil passent par l'intermédiaire du 
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groupe d'accueil avant d'intégrer une classe régulière à plein temps. Ainsi le passage se fait de 
manière moins brusque et l'élève a le temps de s'approprier ce nouveau milieu. 
3.3. Le cours intensif de français 
Les cours intensifs de français sont offerts aux élèves allophones ayant intégré directement 
une classe régulière à plein temps mais ayant tout de même des lacunes en français. Il s'agit 
de quelques périodes par semaine qui varient selon le besoin de l'élève, entre 1 à 4 périodes 
par semaine. L'élève peut bénéficier du cours soit individuellement, soit en groupe à effectif 
restreint (jusqu'à 5 élèves). 
L'élève sort de sa classe pour rejoindre cet autre groupe où il travaille de manière 
personnalisée et intensive ses connaissances culturelles et ses apprentissages de la langue 
française, à l'oral comme à l'écrit. 
4. Les stratégies d'apprentissage 
Selon Boulet et coll., cité dans Wolfs (2007, p. 23), "les stratégies d'apprentissage sont 
définies comme étant les activités effectuées par l'apprenant afin de faciliter l'acquisition, 
l'entreposage, le rappel et l'application de connaissances au moment de l'apprentissage. Donc 
essentiellement, les stratégies d'apprentissage sont des comportements de l'apprenant qui est 
en train d'apprendre et elles ont pour objet d'influencer la façon dont il va le faire". 
Je relève le fait que l'enseignant doit tenir compte des déjà-là des élèves pour adapter son 
enseignement. L'élève allophone possède des connaissances antérieures dans sa L1 auxquelles 
il peut se référer. L'enseignant a alors un rôle important, car il doit être attentif à cela en 
accompagnant cet élève tout au long de son apprentissage linguistique afin de l'aider à mettre 
en lien sa L1 avec le français. 
Plusieurs auteurs, cité dans Wolfs (2007, pp. 24-29), ont travaillé autour de ces différentes 
stratégies. Weinstein et Mayer ont développé les stratégies cognitives et affectives, tandis que 
Noël, Romainville et Wolfs se sont intéressés aux stratégies métacognitives. 
4.1.1. Les stratégies cognitives 
Ces stratégies sont celles que l'apprenant met en place lorsqu'il fait directement appel aux 
connaissances. Il s'agit de la manière dont il reçoit l'information et ce qu'il en fait. Ce sont 
tous ses mécanismes de la pensée qui se mettent en route lors d'une activité cognitive. 
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La sélection de l'information 
Cette première stratégie consiste à faire le tri des informations recueillies selon leur 
importance. Pour cela, il faut en identifier les indices qui permettront ensuite d'analyser la 
pertinence de l'information et de la traiter judicieusement. 
Cette stratégie est une étape nécessaire pour accéder aux stratégies qui suivent, car elle 
simplifie la tâche par sa mise en évidence des éléments les plus significatifs. 
La compréhension 
Pour commencer, il est nécessaire à l'apprenant de faire appel à ses connaissances antérieures. 
Ceci lui permet de discerner les éléments présents dans l'information qu'il reçoit, que ce soit à 
l'oral ou à l'écrit. Ainsi, il pourra trouver, tout d'abord de manière générale, les idées 
essentielles. 
En ayant repéré ces éléments initiaux, il peut alors établir des premiers liens généraux qui le 
mèneront à dégager le sens du contenu du texte, pour l'écrit, ou de la discussion, pour l'oral. 
Ainsi, il pourra se poser des questions, puis formuler des hypothèses sur le sujet. 
A ce stade, le discours (écrit ou oral) progresse et permet ensuite à l'apprenant de comprendre 
davantage le sujet, car cela va l'aider à vérifier ses hypothèses précédemment établies. 
Finalement, il parviendra à donner une signification globale en faisant une synthèse des 
éléments sélectionnés dans l'information reçue. 
Cette stratégie est pratiquée en vue d'améliorer la compréhension afin de dépasser un obstacle 
qui pourrait la freiner. 
La répétition 
Pour celle-ci, c'est le fait de faire recours à divers types d'exercices répétitifs, que soit pour 
l'application d'une règle, pour la prononciation ou pour une question orthographique. Ces 
répétitions peuvent servir de déclencheurs à l'autocorrection : répéter un mot, repérer une 
erreur ou une différence et corriger ce qui est erroné. 
Différentes méthodes peuvent être observées. Cela dépend du contexte dans lequel cette 
stratégie est utilisée. Il s'agit donc : 
- soit d'une répétition simpliste d'un élément à haute voix en vue d'un apprentissage par cœur. 
- soit, pour un apprentissage plus complexe, d'une répétition orale suivie d'une mise à l'écrit. 
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La mémorisation 
Cette stratégie concerne tous les moyens qui nous aident à emmagasiner l'information reçue. 
Elle peut se pratiquer de diverses manières : à l'aide d'un support, qu'il soit visuel ou auditif, à 
partir de trucs et astuces mnémotechniques ou encore par une démarche d'association avec les 
connaissances antérieures. 
La mémorisation facilite le repérage de l'information et améliore ainsi la sélection des 
éléments principaux, telle que décrite dans la première stratégie cognitive ci-dessus. 
L'organisation 
Cette stratégie sert à classer les informations récoltées en différentes parties afin d'organiser la 
pensée; ceci pour pouvoir retrouver plus rapidement et de manière efficace les éléments dont 
l'apprenant aura besoin lorsqu'il se retrouvera devant une situation particulière. 
L'élaboration 
Cette stratégie consiste à travailler l'information afin de faciliter la stratégie suivante 
d'intégration. Ceci se fait en se construisant des images mentales liées avec le matériel utilisé 
ou encore par des moyens mnémotechniques. 
Différentes actions sont possibles ici. En voici des exemples : résumer le sujet lu ou entendu, 
aller au-delà du matériel en prenant des notes, paraphraser un discours, chercher des analogies 
avec des connaissances antérieures. 
L'intégration 
Cette dernière stratégie d'apprentissage cognitive peut être interprétée comme une étape de 
finalisation du traitement de l'information. 
Elle consolide toute l'information reçue par une démarche d'association, c'est-à-dire qu'à ce 
stade l'apprenant construit des liens entre les nouvelles connaissances acquises et ses 
prérequis. Ceci lui permettra ensuite de connaître un sujet qu'il pourra réutiliser dans d'autres 
situations où il se retrouvera face à de nouveaux éléments à apprendre. 
4.1.2. Les stratégies métacognitives 
La métacognition est le fait que l'apprenant développe des réflexions stratégiques afin de 
contrôler et d'analyser ses processus cognitifs, donc ses connaissances. Noël, Romainville et 
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Wolfs distinguent trois éléments présents dans chacune des stratégies décrites ci-dessous. 
Cela commence par une prise de conscience de ses connaissances cognitives et de l'activité en 
cours, puis le sujet procède à une auto-évaluation de l'évolution de l'activité et de son 
efficacité, et, finalement, il y a la régulation de l'ensemble de la démarche. 
La prise de conscience 
Cette stratégie traite de la compréhension cognitive appliquée précédemment. Ici, l'apprenant 
traite l'information en repérant ce qu'il ne comprend pas afin d'aller chercher alors les 
informations qui lui manquent pour parvenir à une compréhension complète du sujet. Il se 
pose alors des questions pour la vérifier, il réfléchit à ses objectifs et aux résultats de sa 
compréhension et cherchera à adapter la stratégie s'il le faut pour y parvenir. 
Le contrôle ou l'auto-évaluation 
Ce contrôle est pratiqué par l'apprenant lorsqu'il évalue si les fonctions cognitives utilisées 
sont adéquates en fonction de la situation. C'est ce qui lui permettra de procéder à une 
régulation si nécessaire. 
La régulation 
La régulation est un processus qui consiste vérifier si les stratégies cognitives sont efficaces 
afin d'atteindre l'objectif de l'activité ou s'il faut procéder d'une manière différente et faire 
alors recours à une autre stratégie. 
4.1.3. Les stratégies affectives 
Pour ce qui est des stratégies affectives, elles touchent tout ce qui se rapporte plus 
particulièrement à l'apprenant. Elle s'intéresse à la manière dont il entre dans l'activité et 
comment il la gère. 
La motivation 
La motivation est importante pour se mettre en situation d'apprentissage. Elle nait lorsque 
l'apprenant sait pourquoi il travaille tel sujet en se donnant un but. 
Pour cela, plusieurs facteurs entrent en ligne de compte. Tout d'abord, cela consiste à évaluer 
l'importance de la situation et de choisir ses priorités. Pour cela, il faut porter attention au 
contexte, à ce qu'il se passe autour de soi, tout en réfléchissant au passé et à ses apports pour 
le présent. Ensuite, l'apprenant doit déterminer les solutions qu'il lui sont possibles. Ainsi, il 
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réfléchit sur lui-même en faisant appel à ses capacités personnelles pour estimer l'effort qu'il 
se sent capable d'engager. 
La concentration 
Cette stratégie permet de se mettre en bonne posture de travail. Elle consiste à gérer son 
activité mentale en portant son attention sur la tâche. Ainsi, l'apprenant qui se consacre à la 
situation présente se verra en mesure de tirer un apprentissage de l'activité. Cependant, il est à 
préciser qu'il s'agit ici d'une condition nécessaire mais pas suffisante en vue d'un 
apprentissage efficace. 
5. L'orthographe du français 
L’orthographe est une partie de la linguistique2 qui, elle, étudie la structure de la langue. 
D'après Catach (1980, p. 16), l'orthographe est la "manière d'écrire les sons ou les mots d'une 
langue, en conformité d'une part avec le système de transcription graphique adopté à une 
époque donnée, d'autre part suivant certains rapports établis avec les autres sous-systèmes de 
la langue (morphologie, syntaxe, lexique)". 
Afin de parvenir à maîtriser la lecture et l’écriture, il s’agit avant tout de comprendre les 
différentes parties de la linguistique, dont l’orthographe. Ce dernier désigne la structure et les 
normes qui règlent la façon d’écrire dans une langue. Ces normes servent à structurer notre 
pensée et notre parole afin de faciliter la compréhension entre les locuteurs. 
D'ailleurs, Pothier (1996, p. 9) décrit l'orthographe comme "un instrument de sélection 
sociale". Par là, il démontre bien en quoi l'orthographe est importante. Il s'agit d'un domaine 
en linguistique qui se révèle particulièrement complexe dû, d'une part, à ses nombreuses 
règles et, d'autre part, à ses irrégularités. Cependant, il faut trouver un moyen de dépasser ces 
difficultés, car l'orthographe est nécessaire à la communication. Sans elle, nous risquerions de 
ne pas nous comprendre si l'on se retrouvait à devoir correspondre par écrit. 
C'est en grandissant que les enfants vont comprendre en quoi savoir écrire juste est si 
important. Par exemple, lorsqu'ils veulent écrire une lettre à un copain ou à la famille, pour 
                     
2 La linguistique est la science du langage, c'est-à-dire l'étude objective, descriptive et explicative de la structure, 
du fonctionnement (linguistique synchronique) et de l'évolution dans le temps (linguistique diachronique) des 
langues naturelles humaines. (Mounin, 1974, pp. 204-205) 
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que le récepteur puisse comprendre le message, il faut que le scripteur possède les mêmes 
règles, les mêmes signes, les mêmes formes que celui qui le lira; en somme, cela revient à 
dire : la même orthographe. Et plus tard encore, lorsqu'ils postuleront pour un poste, les 
employeurs attendent des employés une bonne orthographe qui s'aperçoit dans la lettre de 
demande d'emploi. Il s'agit alors d'un modèle culturel qui est, ici, en jeu. 
5.1. Les apports de la lecture 
J'ai remarqué que, souvent, les élèves qui sont de grands lecteurs ont plus de facilité en 
orthographe que les petits lecteurs, voir les non lecteurs. Je me suis renseignée à ce sujet 
auprès de différents auteurs. En effet, la lecture apporte des éléments qui aident à une 
acquisition plus aisée de l'orthographe des mots, mais elle n'est pas la seule aide. On entend 
trop souvent des enseignants ou des parents dire d'un enfant qui présente de la difficulté à 
orthographier correctement : "C'est normal, il ne lit pas ou pas suffisamment". Or, ils ont tort 
de juger cet aspect de la pratique de telle manière, bien qu'il soit vrai que la pratique de la 
lecture peut aider à améliorer son orthographe. 
Lorsqu'un enfant se trouve en position de lecteur, la forme écrite du message est déjà 
présente : il s'agit du texte. La lecture, à proprement dite, repose donc sur le simple fait de 
reconnaître les lettres et de trouver les sons qui leur correspondent : on peut alors parler de 
graphèmes3 et de phonèmes4. Cependant, pour ce qui est de l'écriture, la pratique exige du 
scripteur qu'il connaisse précisément les lettres qui se trouvent dans le mot et leur ordre à 
l'intérieur celui-ci. 
Ainsi, la connaissance des mots s'élabore à partir du déchiffrage travaillé en lecture et, par une 
pratique régulière, elle peut alors conduire à la mémorisation de la forme orthographique en 
correspondance avec la forme orale. Et inversement, il est nécessaire d'avoir certaines 
connaissances orthographiques de base afin de parvenir à déchiffrer les graphèmes. Il est alors 
également important de préciser que l'orthographe aide à la lecture. Ces deux aspects sont 
donc imbriqués l'un dans l'autre, car ils se travaillent en parallèle. 
                     
3 Le graphème est "la plus petite unité distinctive et/ou significative de la chaine écrite, composée d'une lettre, 
d'un groupe de lettres (digramme, trigramme), d'une lettre accentuée ou pourvue d'un signe auxiliaire, ayant une 
référence phonique et/ou sémique dans la chaine parlée" (Catach, 1994, p. 96). 
4 Le phonème est une unité linguistique dotée uniquement d'une forme orale (un phonème n'a pas de sens). Le 
phonème est la plus petite unité linguistique de la chaine orale. Le français en compte 36. 
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Pour conclure, ce n'est pas parce qu'un enfant est un bon lecteur qu'il sera forcément bon en 
orthographe, mais il est vrai que cela peut fortement l'aider. Toute personne acquiert donc 
plus aisément une bonne orthographe si elle est fréquemment confrontée à la graphie des 
mots, car, par le visuel, elle est en mesure de mémoriser celle-ci. 
5.2. Les stratégies en orthographe 
Lorsque nous cherchons à orthographier un mot, c'est-à-dire passer de la forme orale de ce 
dernier à une production écrite, deux situations peuvent s'observer. 
5.2.1. Le mot connu 
Dans ce premier cas, il s'agit au scripteur de transcrire un mot qui lui est familier par le fait 
qu'il l'a déjà rencontré dans des textes à plusieurs reprises. Ainsi, la forme orthographique de 
ce mot lui parvient rapidement sans devoir fournir un effort particulier. Le scripteur agit par 
une récupération directe du mot dans la mémoire. 
5.2.2. Le mot nouveau 
C'est là que les stratégies deviennent intéressantes à observer. Lorsque le scripteur se retrouve 
face à un mot inconnu portant une nouvelle forme phonologique, sa première réaction va être 
de décomposer celui-ci en différents segments à l'oral, les phonèmes, pour pouvoir associer 
ces derniers aux graphèmes qui, d'après lui, correspondent le mieux. Cette étape consiste donc 
en la transcription pas à pas suite à une prise de conscience de la correspondance 
phonème-graphème. Il s'agit de produire la graphie d'une forme phonologique : le scripteur 
passe par ce qu'on appelle la voie phonographique. 
Ensuite, à partir de ce premier jet de transcription, celui-ci va chercher à améliorer sa 
production en faisant recours à des analogies. En effet, la forme sonore du mot que le 
scripteur cherche à écrire peut ressembler à un ou plusieurs autres mots qui font partie de son 
lexique orthographique et qu'il connaît donc bien. Deux types d'analogie sont à relever : 
L'analogie orthographique 
Cette pratique consiste à faire appel aux connaissances orthographiques en parallèle à la 
phonographie sans rechercher de lien avec le sens du mot. Il s'agit donc uniquement d'une 
procédure formelle. Voici un exemple : 
Un enfant cherche à écrire le mot foulard alors qu'il ne l'a encore jamais vu à l'écrit. En 
procédant par la voie phonographique, c'est-à-dire en faisant appel aux graphèmes, il 
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parviendra à écrire "foular". A partir de là, afin d'améliorer son mot, il va tenter de déterminer 
quelle est la lettre muette qui vient à la fin de celui-ci. Pour cela, il réfléchira alors à d'autres 
mots qu'il possède dans son lexique orthographique et qui pourraient ressembler à "foulard". 
Il peut trouver, par exemple, "retard", "lard", "dard" ou encore "renard". Il remarque ainsi qu'à 
ces mots, il s'agit de la lettre finale muette d. Il peut comme ceci compléter son mot avec cette 
même lettre : "foulard". 
L'analogie sémantique 
Pour cette deuxième procédure, le scripteur va s'intéresser au sens du mot, car, souvent, les 
lettres muettes finales sont porteuses d'informations sémantiques : les morphogrammes 
lexicaux5. Il va donc s'appuyer sur le sens afin de trouver mots dérivés de celui qu'il cherche à 
écrire. Par exemple : 
Dans une dictée, on demande à l'enfant d'écrire le mot "lait". Supposons qu'il n'a jamais eu 
l'occasion de le voir sous sa forme écrite, il se mettra alors à réfléchir au sens propre du terme 
afin de chercher des mots de même famille qu'il connaît. Il trouvera les mots suivants : 
"laitière", "laiterie", "laitage" ou peut-être aussi "allaitement". Par le travail de la phonologie, 
il découvrira ainsi que la lettre muette se trouvant à la fin du mot "lait" est la lettre t. 
Cependant, il est nécessaire de garder une certaine distance avec cette manière de faire. Il ne 
s'agit pas d'une règle applicable dans toutes les situations. Voici un exemple allant dans le 
sens contraire de cette analyse : le nom dérivé du verbe "numéroter" ne prend pas le t comme 
lettre muette finale : on écrit bien "numéro" et non "numérot". 
                     
5 Les morphogrammes lexicaux permettent d'indiquer les variables de mots, telles que les formes dérivées ou les 
formes réfléchies d'un même mot. Exemple avec "la dent" : le t à la fin du mot prépare à la formation d'autres 
noms dérivés de celui-ci, tels que dentier, dentaire, dentiste, ou encore dentifrice. 
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II. PARTIE EMPIRIQUE 
6. La démarche de recherche 
6.1. La population 
L'objectif de cette recherche est d'étudier les perceptions que se construisent les élèves 
allophones lorsqu'ils se retrouvent dans un milieu langagier étranger au leur. Ainsi, je serai en 
mesure de comprendre davantage par quels obstacles ils sont passés et je pourrai alors prendre 
en compte ces éléments, dans ma pratique enseignante, afin d'aider au mieux mes futurs 
élèves qui seront dans le même cas de figure. 
Afin de récolter ces informations, j'ai décidé de passer les entretiens à des étudiantes de la 
HEP Vaud. Ces dernières étant adultes, elles ont la capacité de réfléchir rétrospectivement à la 
manière dont elles ont vécu le transfert de connaissances de leur langue 1 afin d'acquérir leur 
deuxième langue, le français. Je peux ainsi revenir sur l'ensemble de leur évolution langagière 
au fil des années : tout au long de leur scolarité et actuellement. Etant également en formation 
d'enseignement, elles peuvent aussi porter un regard professionnel et se positionner en tant 
qu'enseignante. 
Je me suis intéressée à trois familles de langues afin de relever les éventuelles ressemblances 
ou différences. Ainsi, j'ai interrogé six étudiantes : deux de langue slave, deux autres de 
langue latine et, finalement, deux de langue germanique. 
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Tableau 1 : La population interrogée 
Etudiante6 Langue d'origine Langue 1 Formation HEP 
Julika Slave Macédonien 3e année 
Monika Slave Serbe 1e année 
Julie Germanique Suisse-allemand 1e année 
Nadya Germanique Suisse-allemand 1e année 
Yelena Latine Portugais (Brésil) 3e année 
Carolina Latine Italien et espagnol 3e année 
 
6.2. La méthode de récolte des données 
Afin d'obtenir les informations dont j'ai besoin afin de répondre à ma problématique, j'ai 
décidé de travailler par des entretiens individuels avec chacune des étudiantes. Ils ont duré 
entre trente minutes et une heure. Sur le moment, j'ai enregistré la discussion que j'ai, par la 
suite, retranscrite à l'écrit. Chaque protocole se trouve en annexe. 
Pour cela, j'ai donc préparé l'entretien selon un canevas qui se composait de questions 
directrices afin de le mener dans le but d'obtenir les données que je souhaitais. 
L'entretien interrogeait les étudiantes sur trois grands sujets qui sont les suivants : le vécu 
personnel et familial du bilinguisme, l'apprentissage du français à l'école et le projet d'accueil 
envers leurs futurs élèves allophones. 
6.3. La démarche d'analyse des données 
J'ai scindé l'analyse des entretiens en cinq grands axes que voici : le contexte langagier 
familial, le contexte scolaire, l'apprentissage du français, la perception du vécu personnel du 
bilinguisme et les conséquences sur leur future pratique enseignante. 
Pour chacun de ces chapitres, j'ai analysé les protocoles individuellement sur la base d'une 
même structure en concluant, à chaque chapitre, par une synthèse. 
                     
6 Prénoms d'emprunt 
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7. Le contexte langagier familial 
7.1. Julika 
Julika est née en Suisse romande dans une famille macédonienne où le macédonien est la 
seule langue parlée. Jusqu'à son entrée à l'école enfantine, elle n'a jamais été en contact avec 
le français, ses amis du quartier ou de la famille étant de la même origine langagière qu'elle. A 
partir de l'école primaire, elle a commencé à parler en français avec sa petite sœur, mais elle a 
continué à parler le macédonien avec les parents. 
Julika n'a jamais eu d'aide à la maison vu que ses parents ne parlent que le macédonien. Ainsi, 
elle apprenait et faisait, seule, ses devoirs. 
La famille a gardé un bon contact avec leur pays d'origine. Ils s'y rendent tous les étés pour 
passer les vacances avec la famille de là-bas. 
Actuellement, Julika parle en français à ses parents, cependant ces derniers ont maintenu leur 
langue et lui répondent donc en macédonien. 
7.2. Monika 
Monika est née en Serbie. Elle est arrivée en Suisse romande à l'âge de seize ans. En famille, 
la langue de communication était le serbe. Son premier contact avec la langue française s'est 
effectué lors de son intégration à l'école en Suisse romande. Progressivement, entre sœurs, 
elles ont commencé par parler en français, ceci dû au fait que toutes ont commencé des études 
ou apprentissages. Elles étaient donc davantage baignées dans le contexte langagier français. 
A la maison, c'est donc surtout avec ses deux sœurs qu'elle a le plus appris. Elles se faisaient 
répéter les mots du lexique qu'elles apprenaient par cœur. Elles s'interrogeaient entre elles. 
Elle a également gardé contact avec sa famille en Serbie où elle s'y rend de temps en temps 
pour rendre visite à ses grands-parents. 
Actuellement, lorsque la famille se retrouve, c'est en serbe qu'ils communiquent. Cependant, 
lorsque Monika n'est qu'avec ses sœurs, elles se parlent en français. 
7.3. Julie 
Julie est née en Suisse allemande, à Zürich. Elle est arrivée à Lausanne à ses dix-huit ans afin 
d'étudier une année au gymnase. Elle a été accueillie par une famille francophone de la 
région. Elle a donc été directement confrontée à la langue française et elle a été soutenue dans 
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sa démarche. La mère de la famille était présente pour l'aider à corriger des textes en français 
et ses devoirs. 
Finalement, elle a apprécié son séjour et elle a pris la décision de continuer ses études en 
Romandie, ce qui l'a amené à la HEP. 
Elle retourne régulièrement rendre visite à sa famille qui habite à toujours à Zürich et avec 
laquelle le suisse allemand est parlé. 
7.4. Nadya 
Nadya est née à Tokyo dans une famille où la langue parlée est le suisse allemand. Etant dans 
une école internationale, elle a également appris l'anglais lors de sa scolarité au Japon. A ses 
huit ans, la famille est revenue s'installer en Suisse, en Romandie cette fois-ci. 
Son premier contact avec la langue française a été lors de son entrée dans la scolarité 
romande. En famille, le suisse allemand a été maintenu, mais les parents étaient présents pour 
l'aider dans ses devoirs en français : pour apprendre des dictées préparées, sa maman lui 
dictait, puis, ensemble, elles corrigeaient les erreurs. Ensuite, Nadya refaisait la dictée jusqu'à 
ce qu'elle soit apprise correctement. 
Elle a de la famille en Suisse allemande avec laquelle elle a toujours un bon contact et à 
laquelle elle rend visite. Cependant, elle n'a pas plus de contact avec des amis de Tokyo, bien 
qu'elle soit retournée deux fois pour accompagner son père dans un voyage professionnel. 
Actuellement, la langue de communication en famille est restée le suisse allemand. 
Cependant, avec son grand frère, Nadya parle parfois en français et parfois en suisse 
allemand. 
7.5. Yelena 
Yelena est née à Sao Paolo et est arrivée en Suisse romande avec sa mère et sa sœur à l'âge de 
sept ans. Leur langue de communication était donc le portugais brésilien. Rapidement, la 
famille a été contrainte de ne parler plus qu'en français, car la maman s'est remariée avec un 
homme suisse romand qui refusait qu'elles continuent à communiquer en portugais. Ainsi, 
Yelena a dû rapidement apprendre sa L2. Elle explique : "Le français devient une langue avec 
laquelle on communique et qu'on a besoin tous les jours, donc le sens à cet apprentissage, il 
est présent". 
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Plus tard, elle avait une amie de la famille avec laquelle elle pouvait parler en portugais, mais, 
au départ, elle n'avait plus l'occasion de parler sa langue. Elle a donc été précipitamment 
ancrée dans la langue française, aussi bien à la maison qu'à l'école. 
Un bon souvenir qu'elle retient de son arrivée dans cet environnement francophone est le fait 
qu'avec sa sœur, elles se sont rapidement mises à parler en français entre elles lorsqu'elles 
jouaient ensemble : "Franchement, il nous manquait énormément de mots mais on avait 
vraiment du plaisir et on se débrouillait avec le peu de mots qu'on connaissait". 
Pour ce qui est des devoirs, d'après ce dont elle se souvient, elle ne recevait pas d'aide 
particulière de la part de sa famille. Elle se débrouillait seule pour apprendre. 
Pour des raisons financières, elle n'a pas eu l'occasion de retourner au Brésil avant l'année 
passée où elle y est allée pour la première fois depuis son arrivée en Suisse. Elle a tout de 
même gardé contact avec sa famille se trouvant là-bas par des appels téléphoniques. 
Par la suite, sa mère ayant divorcé de cet homme, Yelena a reparlé de temps à autre en 
portugais avec elle. Cependant, elle a continué à parler en français avec sa sœur. 
7.6. Carolina 
Carolina est née à Montreux dans une famille bilingue avec deux frères : le père leur parlant 
en italien, la mère en espagnol. Avant son entrée à l'école, ses parents ont décidé de lui parler 
de temps en temps en français afin qu'elle connaisse déjà cette langue. Avec ses frères, elle 
jonglait également entre ses trois langues : s'ils étaient avec leur père, ils parlaient en italien; 
s'ils étaient avec leur mère, c'était en espagnol; et en présence de francophones, toute la 
famille parlait en français. Elle a donc baigné dans un contexte familial trilingue. 
Ses parents étaient derrière elle pour lui faire réviser ses devoirs pour l'école. Pour apprendre 
son vocabulaire, la maman de Carolina lui dictait les mots et elle les écrivait. Ensuite, sa 
maman corrigeait la liste. Carolina devait alors écrire trois fois correctement les mots qui 
étaient faux. 
Elle retourne chaque année dans ses deux pays d'origine afin de rendre visite à la famille et y 
passer les vacances. 
Progressivement, elle s'est mise à parler en français avec ses frères, alors que ses parents ont 
maintenu leur langue. Actuellement, ces derniers vivant en Suisse depuis plusieurs années, ils 
parlent également davantage le français. 
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7.7. Synthèse 
Ces six étudiantes ont chacune un parcours familial et langagier différents. Trois d'entre elles 
n'ont eu un contact avec le français qu'à leur entrée dans la scolarité en Suisse 
romande : Julika, Monika et Nadya. Elles ont donc grandi dans un contexte entièrement 
bilingue avec leur L1 à la maison et le français à l'école. Pour deux d'entre elles, Julie et 
Yelena, elles se sont vues obligées, pour des raisons différentes, d'abandonner leur L1 pour ne 
parler plus que le français. Finalement, Carolina qui a rapidement été dans un contexte 
langagier trilingue : ses deux langues d'origine et le français. 
Dû au fait qu'elles ont vécu dans leur pays d'origine, Monika, Julie, Nadya et Yelena ont 
développé un bilinguisme équilibré à leur arrivée en Suisse romande. Tel est également le cas 
de Carolina qui a suivi l'école italienne et espagnole afin d'apprendre et maintenir ses 
compétences langagières d'origine. Quant à Julika, elle n'a jamais appris à lire ni à écrire en 
macédonien, cependant elle a conservé sa langue à l'oral. De ce fait, elle a un bilinguisme 
asymétrique. 
Toutes ont gardé contact avec la famille qui se trouve dans leur région d'origine, que ce soit 
par téléphone ou en visite pour les vacances. Elles possèdent donc un statut positif de leur 
langue. 
Chacune a un statut positif et des compétences en L1 et en L2, soit équilibrées, soit 
asymétriques. Elles ont donc développé un bilinguisme additif. 
8. Le contexte scolaire 
8.1. Julika 
8.1.1. La scolarité 
Etant née dans la région, Julika a commencé sa scolarité dès l'enfantine à ses cinq ans en 
Suisse romande. Elle n'a suivi aucun cours d'appui pour travailler ses devoirs, ni aucun cours 
de langue. 
8.1.2. La dimension relationnelle 
Les premiers contacts, autant avec l'enseignante qu'avec les camarades, ont été durs. La 
principale raison est le manque de compréhension qui se situe au niveau de la langue. Quand 
l'enseignante la grondait, Julika ne parvenait pas à comprendre pourquoi et, quand ses 
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camarades venaient vers elle pour jouer, elle ne comprenait pas ce qu'ils lui demandaient. 
Lorsque l'on s'adressait alors à elle, elle ne comprenait pas ce qu'on lui disait et elle se mettait 
à pleurer. Ses pleurs sont la réaction de la peur de l'inconnu, ne sachant pas ce que l'on 
attendait d'elle. 
En reprenant les schémas 3 et 4 de la partie théorique pour analyser la situation de Julika dans 
son apprentissage du français, je perçois que ses compétences langagières en français au début 
sont limitées. De plus, le statut de l'environnement scolaire est négatif, car elle le vit mal. 
Ainsi, je fais l'hypothèse qu'un environnement tel que celui-ci ne favorise pas le 
développement de la L2 de manière efficace. 
8.2. Monika 
8.2.1. La scolarité 
Monika a débuté sa scolarité en Suisse romande en 9e VSG (Voie Secondaire Générale). Pour 
le premier semestre, elle a été mise en classe d'accueil à plein temps. Elle y travaillait sur 
l'ensemble des matières mais les cours étaient davantage appuyés sur l'apprentissage du 
français. Au deuxième semestre, elle a intégré une classe régulière et elle ne rejoignait sa 
classe d'accueil plus que pour la discipline du français. 
L'après-midi, elle restait aux études surveillées pour y faire ses devoirs. A part cela, elle ne 
suivait pas d'autre cours d'appui pour la langue. 
Finalement, elle a refait sa neuvième année, car il restait encore des lacunes en français à ses 
examens. 
8.2.2. La dimension relationnelle 
Le contact avec les enseignants et les camarades étaient plutôt bons. Elle n'a soulevé aucune 
difficulté à ce niveau-là. Avec ses camarades de classe d'accueil, étant donné qu'ils étaient 
dans la même situation, ils se comprenaient et pouvaient donc se soutenir. 
Après sa neuvième année, elle a commencé un apprentissage en optique. Elle avait de la 
difficulté à comprendre ce que son directeur lui demandait, car il parlait très vite. Cependant, 
c'est durant cette année qu'elle a fait le plus de progrès en français, car elle le parlait en 
pratique. Lorsqu'elle a commencé à comprendre ce que les clients lui demandaient et que 
ceux-ci la comprenaient également, elle s'est enfin sentie intégrée. 
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Les compétences langagières en français étaient limitées à ses débuts. Cependant, elle s'est 
retrouvée dans un bon climat d'apprentissage, car elle était soutenue en classe d'accueil par 
son enseignant et par ses camarades. Ensuite, on lui a offert une opportunité pour son 
apprentissage en optique. De cette manière, elle percevait un statut positif de cette nouvelle 
langue et elle est alors parvenue à développer un apprentissage efficace du français. 
8.3. Julie 
8.3.1. La scolarité 
Julie est venue en Suisse romande avec l'objectif d'apprendre le français. Elle ne devait rester 
que pour un semestre. Elle a finalement décidé de prolonger son séjour afin de poursuivre ses 
études ici. Elle est donc arrivée en deuxième année de gymnase et elle a appris le français en 
suivant les cours. Elle n'a pas suivi d'appui de langue à côté de ses heures de cours. 
8.3.2. La dimension relationnelle 
L'entrée en contact avec ses camarades a été difficile au début, mais après un temps 
d'adaptation, elle s'est fait des amis et c'est en parlant avec eux qu'elle a beaucoup appris le 
français. 
Quant aux enseignants, ils n'apportaient pas tant d'importance à Julie du fait qu'elle n'était, au 
départ, qu'auditrice. Puis, lorsqu'elle a décidé de continuer sa formation ici, ils ont pris 
davantage en compte sa présence et ils lui apportaient de l'aide : ils corrigeaient ses textes 
écrits et ils analysaient avec elle ses erreurs afin qu'elle puisse s'améliorer. Elle a pris 
davantage de plaisir à apprendre la langue lorsqu'elle s'est aperçue que les enseignants et les 
camarades ont commencé à la comprendre : "J'avais l'impression que mon opinion comptait et 
que tout le monde me comprenait". 
Au début, elle n'a donc pas reçu beaucoup d'aide dans sa classe, elle avait alors un statut 
plutôt négatif de l'accueil qui lui était offert. Puis, les enseignants se sont intéressés à son 
parcours et c'est alors qu'elle a pu progresser dans ses apprentissages du français. 
8.4. Nadya 
8.4.1. La scolarité 
Nadya est arrivée à l'école en Suisse romande au cours de sa deuxième année primaire. Elle a 
été inscrite en école privée et elle a donc intégré une classe pour le reste de l'année. Ayant 
rejoint la classe en cours d'année et son niveau de langue en français étant insuffisant, elle a 
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refait sa deuxième année. Dès sa troisième année, et pour la suite de son cursus scolaire, elle a 
réintégré l'école publique. 
Nadya recevait des cours de français sur le temps scolaire. Elle suivait également des cours 
individuels avec une enseignante que l'école mettait à disposition pour travailler en dehors des 
heures de cours. Et en plus de cela, ses parents ont organisé des cours privés qu'elle avait avec 
une autre personne. 
8.4.2. La dimension relationnelle 
Nadya s'est retrouvée face à un double obstacle à son arrivée dans sa nouvelle classe. Elle est 
arrivée en cours d'année, elle devait donc se faire une place parmi un groupe déjà formé, ce 
qui n'est pas toujours évident. De plus, elle ne parlait pas le français. L'entrée en contact avec 
ses camarades n'a donc pas été facile la première année. 
Pour ce qui est de son enseignante, le premier contact n'a pas non plus été favorable au statut 
qu'elle a pu se faire de l'accueil à l'école : son enseignante exigeait d'elle qu'elle lui dise au 
revoir correctement, mais Nadya ne comprenait pas ce qu'elle lui demandait. En classe, 
l'enseignante ne portait pas non plus d'attention particulière sur elle et sur le fait qu'elle ne 
comprenait pas la langue. 
Cette première année n'a donc pas offert un environnement favorable afin d'aider Nadya dans 
l'apprentissage du français. 
8.5. Yelena 
8.5.1. La scolarité 
Yelena a débuté sa scolarité en Suisse romande en deuxième primaire. Elle a reçu le soutien 
de son établissement qui mettait sur place la structure du groupe d'accueil. Durant toute cette 
première année, elle suivait donc les cours avec ce groupe et, en parallèle, elle était intégrée à 
une classe régulière pour deux matinées sur la semaine. En dehors de cela, elle ne suivait 
aucun cours d'appui de langue. 
8.5.2. La dimension relationnelle 
Yelena n'a pas eu de difficulté à se faire un cercle d'amis dans le groupe d'accueil. Cependant, 
cela n'a pas été le cas dans l'autre classe. Là, elle était mise à l'écart par ses autres camarades, 
car elle était différente : elle ne parlait par le français et elle ne venait dans cette classe que 
pour quelques périodes. 
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Avec ses enseignantes, le contact a été difficile. En classe régulière, un mauvais épisode dû à 
une incompréhension à propos de l'apprentissage des mots d'un lexique a mis un froid dans la 
relation avec son enseignante. Yelena n'a pas apprécié la façon dont son enseignante a jugé la 
situation. Cette dernière a déduit que Yelena n'avait pas appris son vocabulaire, alors qu'elle 
avait pourtant passé la soirée de la veille à l'apprendre. Yelena a ainsi décidé de ne plus faire 
d'effort dans l'apprentissage de ses futurs mots du lexique et l'enseignante s'est donc moins 
occupée d'elle. Quant à l'enseignante du groupe d'accueil, celle-ci a jugé négativement la 
relation que Yelena avait avec sa sœur, cette dernière étant également dans ce même groupe. 
Les relations avec ses enseignantes et avec ses camarades de la classe régulière n'ont pas été 
favorables pour qu'elle se crée un statut positif de l'apprentissage de la langue française à 
l'école. 
8.6. Carolina 
8.6.1. La scolarité 
Etant née en Suisse romande, Carolina a commencé sa scolarité en français dès l'enfantine. 
Cependant, afin de consolider les compétences langagières dans ses langues d'origine, elle 
suivait les écoles italienne et espagnole en dehors de l'école obligatoire romande. 
8.6.2. La dimension relationnelle 
Carolina n'a eu aucun problème à s'intégrer dans la classe. Elle a eu un bon contact avec ses 
enseignantes. Elle appréciait beaucoup ses enseignantes et elle n'avait pas de difficulté à faire 
son travail. Du côté de ses camarades, cela se passait très bien également. Elle était dans une 
classe à fort degré multiculturel et la seule langue commune des élèves était le français, donc 
c'est dans cette langue qu'elle communiquait avec ses camarades. 
Carolina avait donc des compétences langagières en français suffisantes pour communiquer 
avec les autres et le statut de l'environnement d'accueil de l'école était positif. Tout était donc 
favorable afin de développer un bilinguisme additif. 
8.7. Synthèse 
Les six étudiantes interrogées ont toutes un parcours différent avec une entrée dans la 
scolarité en Suisse romande à divers moments. 
Pour ce qui est de la dimension relationnelle, un élément qui ressort fortement est la 
compréhension. La compréhension de la langue qui permet de communiquer avec les 
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camarades et les enseignants afin de comprendre ce qui leur est demandé. Pour trois d'entre 
elles, Julika, Nadya et Yelena, l'entrée en contact avec leurs pairs en classe a été difficile à 
cause d'un manque de compréhension. Pour Monika et Julie, le côté relationnel n'a pas posé 
de problèmes majeurs mais elles relèvent tout de même que la compréhension est un facteur 
important. De ce côté là, Carolina n'a pas eu de souci dû au fait qu'elle comprenait et parlait 
déjà suffisamment le français à son entrée à l'école enfantine. 
Ceci permet de mettre en évidence l'importance que joue la compréhension afin d'établir un 
bon contact entre l'élève allophone et ses camarades et les enseignants et de pouvoir installer 
un climat propice aux apprentissages. 
9. L'apprentissage du français 
9.1. Julika 
9.1.1. La lecture 
Julika n'a pas appris à lire ni à écrire en macédonien. Quant au français, elle ne comprenait 
pas encore suffisamment bien la langue à ses débuts. C'est donc à l'école primaire qu'elle a 
commencé à lire en français et elle ne lisait que très peu de livres pour le plaisir à la maison. 
9.1.2. L'apprentissage du français dès l'entrée dans la scolarité 
Du fait qu'elle a commencé à apprendre le français dès son jeune âge à l'école enfantine, elle 
n'est pas parvenue à se souvenir de la manière dont elle a construit cet apprentissage. 
Toutefois, comme elle ne pouvait faire aucun lien entre sa L1 et le français, elle se rappelle 
qu'elle s'appuyait alors sur les règles de grammaire et orthographe qu'elle apprenait par cœur. 
Ainsi, elle gardait en tête des moyens mnémotechniques (par exemple pour savoir si il faut 
écrire à ou a). Elle procédait alors par la stratégie cognitive de mémorisation. 
9.2. Monika 
9.2.1. La lecture 
En classe d'accueil, les élèves lisaient beaucoup de livres. Les enseignants donnaient aussi à 
Monika des livres à lire à la maison en lui conseillant de lire beaucoup même si elle ne 
comprend pas tout. Ceci l'a aidé à s'approprier la langue française, à connaître la structure des 
phrases, à entendre les sons et à se faire une image des mots écrits. Selon Monika, la lecture 
lui a beaucoup apporté au niveau du vocabulaire. 
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9.2.2. L'apprentissage du français dès l'entrée dans la scolarité 
Ce qui était le plus difficile pour Monika, c'était la prononciation des sons : entendre la 
différence et les transcrire correctement à l'écrit. Pour dépasser cet obstacle, elle a fait recours 
à différentes stratégies. 
Tout comme pour Julika, elle ne pouvait faire aucun lien entre sa L1 et le français. Elle a 
donc, tout d'abord, commencé par réfléchir aux analogies sémantiques en cherchant des 
racines grecques et latines dans d'autres mots français afin de trouver des liens avec le mot 
qu'elle cherchait à transcrire. Ensuite, avec les notions qu'elle a apprises en classe d'accueil, 
elle parvenait à écrire le mot avec les sons qu'elle connaissait puis elle cherchait dans le 
dictionnaire afin de trouver la bonne orthographe. Elle traduisait alors la phrase entière en 
serbe et elle s'autocorrigeait en vérifiant si le mot trouvé a un sens dans celle-ci. Ainsi, c'est 
par l'élaboration qu'elle procédait.  
Elle a également travailler par la mémorisation lorsqu'elle retenait des règles ou encore par 
l'élaboration lorsqu'elle faisait appel aux moyens mnémotechniques pour apprendre les 
particularités de la grammaire et de l'orthographe : "Il y a un accent grave sur le e pour faire le 
son è, mais s'il est suivi par deux consonnes, il n'y a pas besoin d'accent". 
Pour apprendre les mots nouveaux, elle les écrivait plusieurs fois pour les apprendre par cœur. 
De cette manière, elle appliquait la stratégie de répétition. 
9.3. Julie 
9.3.1. La lecture 
A partir du moment où elle a décidé de poursuivre ses études en Suisse romande, Julie s'est 
mise à lire sérieusement. Elle devait rattraper les livres qui ont été lus par le reste de la classe. 
Elle a donc beaucoup pratiqué la lecture et elle en a pris du plaisir. Lorsqu'elle ne connaissait 
pas un mot, elle essayait de trouver sa signification avec le contexte ou alors elle demandait à 
quelqu'un de le lui expliquer. C'est ainsi qu'elle a alors appris de nouveaux mots. 
9.3.2. L'apprentissage du français dès l'entrée dans la scolarité 
Entre sa L1, le suisse allemand, et le français, il y avait certains mots qui se ressemblaient 
mais il n'y en avait pas tant que ça. Les liens qu'elle pouvait faire étaient avec le vocabulaire 
en biologie où les mots sont construits sur la base de racines latines. Là, elle pouvait alors 
trouver des ressemblances entre les mots. 
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Les débuts ont donc été difficiles, car elle ne parvenait pas à s'exprimer et elle ne comprenait 
pas tout ce qu'il se disait pendant les cours. Elle s'est alors rapidement mise à apprendre les 
règles de grammaire et orthographe. Elle a appris par la mémorisation. 
Ce qui l'a également beaucoup aidé est le fait d'avoir été baignée au quotidien dans un 
environnement parlant le français. Lorsqu'elle entendait des mots, elle les redisait elle-même, 
puis elle les orthographiait dans sa tête. Elle appliquait donc la stratégie de répétition à haute 
voix. 
Lorsqu'elle doutait de l'orthographe d'un mot, elle l'écrivait de deux manières différentes. Là 
encore, c'est alors par la répétition, cette fois-ci à l'écrit, qu'elle percevait visuellement lequel 
était orthographié correctement. 
9.4. Nadya 
9.4.1. La lecture 
N'ayant pas de télévision à la maison, elle lisait beaucoup. Dès qu'elle a commencé à 
apprendre la langue, elle s'est mise à découvrir des livres et à lire en français. La lecture l'a 
beaucoup aidé à découvrir de nouveaux vocabulaires et à revoir les mots connus afin de les 
consolider. 
9.4.2. L'apprentissage du français dès l'entrée dans la scolarité 
Il y a des mots qui, à l'oral, se ressemblent entre le français et l'anglais, cependant 
l'orthographe change. La confusion des mots entre ces deux langues a donc été un obstacle 
pour Nadya. Ainsi, pour dépasser cette difficulté, elle a procédé par une stratégie visuelle qui 
est d'écrire le mot de différentes manières. C'est donc par la répétition qu'elle est parvenue à 
identifier lequel était correctement orthographié. 
Pour ce qui touche à la compréhension, de manière générale, elle apprend beaucoup par mots 
clés. Dans un texte ou dans une discussion, elle retient les éléments qu'elle juge importants et, 
d'après ceux-ci, elle parvient à se rappeler du reste du contexte. 
Elle a également eu recours à la stratégie d'élaboration par l'utilisation de moyens 
mnémotechniques pour différencier, par exemple, le ou du où. 
D'après elle, c'est surtout le fait d'avoir pratiqué la langue qu'elle a le mieux appris. 
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9.5. Yelena 
9.5.1. La lecture 
Yelena a beaucoup lu, que ce soit des BD en portugais lorsqu'elle vivait au Brésil ou des 
livres de Walt Disney qu'elle avait reçus une fois arrivée en Suisse. Elle recevait également 
des livres pour Noël. Ainsi, elle était sollicitée et elle pratiquait régulièrement la lecture ce qui 
l'a certainement aidée dans l'apprentissage du français. Cependant, d'après elle, ce n'est pas la 
lecture qui lui a été le plus bénéfique, mais davantage les interactions qu'elle avait avec ses 
camarades de classe ou en famille lorsqu'ils parlaient tous en français. 
9.5.2. L'apprentissage du français dès l'entrée dans la scolarité 
Entre le portugais et le français, Yelena a pu trouver des liens, car ce sont deux langues 
proches qui sont basées sur les mêmes racines latines. Etant donné qu'en portugais, on 
prononce toutes les lettres, ceci l'a aidé pour transcrire les sons en français : "Par exemple, 
avec le mot serpent, pour savoir comment écrire le ent, je sais qu'en portugais on dit serpente, 
donc je sais que ça s'écrira avec ent et non ant". 
Cependant, ce rapprochement entre sa L1 et le français ne lui a pas été que bénéfique. Une 
difficulté qu'elle a rencontrée a été les faux amis. Ce sont ces mots qui se prononcent de la 
même manière en portugais qu'en français mais qui ne signifient pas la même chose. Ainsi, 
Yelena avait souvent recours au dictionnaire afin de vérifier l'orthographe et le sens exact du 
mot sur lequel elle doutait. Elle a ainsi fait appel à deux stratégies : tout d'abord, la 
compréhension lorsqu'il s'agissait de différencier les deux sens du mot, puis l'élaboration 
lorsqu'elle s'appuyait sur le dictionnaire pour confirmer le sens adéquat du mot par rapport à 
son contexte. 
A la maison, le fait de regarder la télé et des films lui a été d'une aide supplémentaire pour ce 
qui est du discours oral. De cette manière, elle a travaillé sur la compréhension. 
A l'école, l'apprentissage de chansons et de comptines aide à l'acquisition du lexique. Yelena a 
appris beaucoup de nouveaux mots par le fait d'apprendre un texte par cœur, de le réciter et de 
travailler sur celui-ci. C'est de cette manière qu'elle est parvenue à retenir de nombreux mots. 
En apprenant des chansons et comptines, l'enseignante travaillait également sur les rythmes. 
Ainsi, Yelena a pu comprendre et apprendre la notion de syllabes. Elle a alors appris par la 
stratégie de répétition. 
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9.6. Carolina 
9.6.1. La lecture 
Carolina a toujours eu un bon rapport face à la lecture. Dès son jeune âge, sa maman lui lisait 
beaucoup d'histoires en espagnol. Ceci lui a donné envie de découvrir elle-même de nouveaux 
livres et de se mettre ainsi à lire. La famille l'emmenait alors dans la bibliothèque du quartier 
pour emprunter des livres et c'est ainsi que Carolina a commencé à lire en français. Elle aimait 
beaucoup lire, car elle voulait découvrir l'histoire qui se cachait dans le livre, et, pour cela, il 
fallait qu'elle apprenne vite le français.  
A l'école enfantine, son enseignante lisait régulièrement des histoires à la classe. Carolina 
attendait impatiemment ce moment pour écouter de nouveaux récits. 
La lecture a aidé Carolina dans son apprentissage de la langue, car elle était curieuse 
d'apprendre un nouveau vocabulaire en lisant. 
9.6.2. L'apprentissage du français dès l'entrée dans la scolarité 
Carolina n'a pas eu de grandes difficultés dans son apprentissage du français, cependant elle 
manque de confiance en ses connaissances. Ainsi, pour être certaine de l'orthographe d'un mot 
pour lequel elle doute, elle avait souvent recours au dictionnaire afin de vérifier si le mot 
qu'elle a écrit est correct. 
Pour ce qui est de la syntaxe, de l'orthographe et surtout pour les accords, elle s'est référée à 
l'italien ou à l'espagnol, qui portent les mêmes racines latines que le français, en traduisant le 
mot ou la phrase dans l'une de ses deux langues, car de cette manière, elle entendait les 
accords ou les lettres qui sont muettes en français. Carolina n'a pas découvert cette stratégie 
dès le début de son apprentissage du français mais, plus tard, lorsque sa mère lui a fait 
remarquer cette astuce. Depuis cette réflexion, elle se sert de cette technique pour écrire en 
français lorsqu'elle a encore quelques doutes.  
Dans l'ensemble, Carolina a donc recours à la stratégie d'élaboration lorsqu'elle recherche 
dans le dictionnaire ou à l'analogie sémantique lorsqu'elle traduit le mot dans ses langues 
d'origine afin de trouver un lien avec une racine latine. 
9.7. Synthèse 
A propos de la lecture, sauf Julika qui l'a peu pratiquée dû au manque de connaissance à l'écrit 
dans ses deux langues, les cinq autres étudiantes ont beaucoup lu durant leurs premières 
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années d'apprentissage du français. Pour Yelena, ce n'est pas la lecture qui l'a le plus aidée, 
mais les interactions qu'elle a pu avoir avec les personnes de son entourage à la maison ou à 
l'école. Cependant, pour les quatre dernières, c'est-à-dire Monika, Julie, Nadya et Carolina, 
elle relève le fait que la lecture leur a été d'une grande aide surtout pour l'apprentissage du 
lexique. 
Toutes n'ont pas pu faire des liens entre leur L1 et le français. Julika et Monika ont bien 
précisé que les langues slaves n'ont aucune similitude. Il est donc inutile d'essayer de chercher 
des liens entre ses deux langues pour aider un élève allophone slave à comprendre la 
signification d'un mot ou pour transcrire l'orthographe de celui-ci en cherchant des 
ressemblances. Julie et Nadya expliquent également qu'il y a peu de liens entre les langues 
germaniques et le français. Les seuls mots qui se retrouvent sont ceux qui sont construits sur 
une racine latine, comme la famille de mots scientifiques dans le domaine de la biologie. 
Finalement, Yelena et Carolina ont démontré que le portugais, l'espagnol et l'italien, faisant 
tous partie de la famille des langues latines tout comme le français, ont donc des liens 
significatifs avec ce dernier. Je relève ainsi que, si je me retrouve avec un élève allophone de 
langue latine, je pourrai alors le guider vers une réflexion comparative entre sa L1 et le 
français afin de trouver des stratégies en orthographe ou de compréhension qui pourraient lui 
être utile. 
Concernant les stratégies cognitives d'apprentissage, étant donné qu'elles ont fait appel à une 
ou plusieurs stratégies afin de dépasser un obstacle dans leurs apprentissages, elles sont 
chacune passées par la sélection de l'information. Il s'agit de la stratégie initiale qui leur 
permettait de mettre en évidence les éléments significatifs qui étaient ensuite à traiter à l'aide 
des autres stratégies. 
La stratégie finale d'intégration a également été utilisée, car elles ont toutes appris des règles, 
des moyens mnémotechniques ou travaillé d'après d'autres stratégies qui leur ont permis de 
traiter et, finalement, consolider l'information de départ. Ainsi, elles ont fait des liens entre 
leurs connaissances antérieures et les connaissances nouvelles et elles peuvent alors y faire 
appel lors de situations semblables. 
Pour ce qui est des stratégies intermédiaires aux deux présentées ci-dessus, excepté la 
stratégie d'organisation qui n'a pas été relevée par ces six étudiantes, toutes les autres ont été 
mentionnées entre deux et quatre fois (cf. tableau 2). Les stratégies d'élaboration et de 
répétition sont celles auxquelles elles ont davantage fait appel. 
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Tableau 2 : Synthèse des stratégies cognitives d'apprentissage utilisées 
Stratégies cognitives d'apprentissage Etudiantes 
La sélection de l'information Toutes 
La compréhension Nadya et Yelena 
La répétition Monika, Julie, Nadya et Yelena 
La mémorisation Julika, Monika et Julie 
L'organisation Aucune 
L'élaboration Monika, Nadya, Yelena et Carolina 
L'intégration Toutes 
 
Concernant les stratégies métacognitives appliquées par ces six étudiantes, du fait qu'elles ont 
recherché une stratégie afin d'apprendre une nouvelle connaissance, elle sont donc toutes 
passées par la prise de conscience. 
Pour ce qui est de la stratégie de contrôle, seules Monika, Yelena et Carolina y ont fait appel, 
soit par une vérification à l'aide du dictionnaire pour vérifier si le mot trouvé est correct, soit 
par une autocorrection en traduisant dans leur langue d'origine pour vérifier si le sens est le 
bon. Pour les trois autres étudiantes, il n'y a rien qui me permet de percevoir qu'elles 
évaluaient l'efficacité de la stratégie empruntée afin d'être sures que l'orthographe soit correcte 
ou que la compréhension de celui-ci soit exacte. 
Quant à la stratégie de régulation, elle n'apparaît chez aucun d'entre elles d'après ces 
entretiens. 
Seules deux d'entre elles ont fait recours à une stratégie en orthographe qui est celle de 
l'analogie sémantique. Il s'agit de Monika et Carolina. 
A propos des stratégies affectives, la concentration n'a pas été évoquée, cependant la 
motivation s'aperçoit chez quatre d'entre elles dans ce même chapitre et le suivant. Monika a 
eu le déclic dans son apprentissage du français lorsqu'elle s'est retrouvée en apprentissage face 
aux clients avec lesquels elle devait communiquer. Elle voyait alors un sens pratique au fait 
de savoir parler la langue. Julie s'est davantage impliquée dans son apprentissage du français 
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lorsqu'elle a décidé de poursuivre ses études en Romandie. Pour cela, elle devait donc 
maîtriser la langue. Yelena a pris du plaisir à parler en français lorsqu'elle jouait avec sa sœur. 
Elle a alors compris que cette langue lui sera utile pour communiquer et jouer avec ses 
camarades à l'école. Quant à Carolina, c'est par le biais de la lecture que l'apprentissage du 
français a pris un sens. Elle aimait découvrir de nouvelles histoires et, pour les comprendre, il 
fallait alors connaître le français. 
10. La perception du vécu personnel du bilinguisme 
10.1. Julika 
Julika a vécu son bilinguisme comme un désavantage. Etant donné qu'elle n'avait pas de base 
solide dans sa L1, elle ne pouvait pas s'y appuyer pour apprendre le français et elle a donc 
progressivement abandonné le macédonien afin de se concentrer davantage sur l'apprentissage 
de sa L2. 
10.2. Monika 
Lors de son apprentissage de sa L2, le français, Monika a considéré son bilinguisme plutôt 
comme un désavantage, car elle avait l'impression de ne maîtriser correctement ni le serbe, ni 
le français. Elle devait à chaque fois se réadapter à son nouvel environnement langagier 
lorsqu'elle jonglait entre le serbe qu'elle parlait en famille et le français qu'elle parlait à l'école 
ou sur son lieu de travail. 
Actuellement, elle le prend comme un avantage, car elle réalise que le français peut lui être 
utile pour apprendre d'autres langues latines. De plus, elle peut s'appuyer sur le serbe pour 
trouver certains liens avec l'allemand. Ceci l'a également aidé à l'école lorsqu'il fallait 
apprendre le vocabulaire allemand. 
10.3. Julie 
Julie ne tire de son bilinguisme que du positif. Elle est arrivée en Suisse romande en 
connaissant parfaitement sa L1. Elle connaissait alors comment une langue peut être 
structurée et qu'il y a des règles à retenir. Ainsi, elle a pu s'appuyer sur ces connaissances pour 
apprendre sa L2, le français. 
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10.4. Nadya 
Nadya prend son bilinguisme pour un parfait avantage. Elle se réfère pour cela à sa scolarité 
où elle raconte qu'elle n'a jamais appris ses vocabulaires d'anglais ou d'allemand. Tout ça était 
du temps gagné et elle a ainsi pu se consacrer davantage à l'apprentissage du français. 
10.5. Yelena 
Pour Yelena, son bilinguisme a également été un avantage étant donné qu'elle pouvait faire de 
nombreux liens entre sa L1 et le français, car tous deux faisant partie de la famille des langues 
latines. De ce fait, elle mentionne qu'elle ne faisait que très peu d'erreurs avec les 
homophones. 
10.6. Carolina 
A l'époque, Carolina a vécu son bilinguisme comme un désavantage, car c'était une charge 
pour elle de devoir aller, après l'école obligatoire française, à l'école italienne et espagnole: 
"Je ne comprenais pas pourquoi je devais avoir les heures d'école en français et, ensuite, les 
deux autres. Pour moi, c'était un fardeau d'avoir plusieurs langues". 
Actuellement, elle se rend compte de l'avantage de connaître plusieurs langues : "Aujourd'hui, 
je peux dire que c'est une grande richesse". 
10.7. Synthèse 
Sur les six étudiantes, seule Julika perçoit encore aujourd'hui son bilinguisme comme un 
désavantage, car elle a vraiment dû abandonner sa L1 pour se consacrer à l'apprentissage du 
français. 
Monika et Carolina ont vécu leur bilinguisme comme un désavantage à leur début. Elles l'ont 
ressenti comme une difficulté supplémentaire, soit par le fait qu'il y avait toujours une 
adaptation à faire entre les deux milieux langagiers, soit par le fait que c'était une surcharge 
avec les cours à suivre à côté. Cependant, toutes les deux savent aujourd'hui en tirer avantage, 
car le fait de connaître deux ou plusieurs langues permet d'avoir une plus grande ouverture 
pour apprendre d'autres langues, car elles sont déjà passées par l'étape d'apprentissage où elles 
ont développé des stratégies pour parvenir à assimiler une nouvelle langue. 
Quant à Julie, Nadya et Yelena, elles ont toujours perçu leur bilinguisme comme un avantage, 
car elles ont su tirer parti des éléments qui leur étaient utiles pour apprendre une nouvelle 
langue, le français. Actuellement, elles maîtrisent toujours aussi bien leur L1 et le français, ce 
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qui ne peut leur être que bénéfique à l'avenir pour s'intégrer dans un éventuel nouveau milieu 
langagier. 
11. Les conséquences sur leur future pratique enseignante 
11.1. Julika 
11.1.1. Les attentes envers ses enseignants 
Ce qui a manqué à Julika était le manque d'explications : "Quand elle criait, juste expliquer 
pourquoi". En effet, lorsqu'un enseignant se retrouve devant un élève qui ne connait pas bien 
une langue, il est préférable de parler lentement et d'expliquer suffisamment le message que 
l'on essaye de lui transmettre. 
Son enseignante à l'école enfantine ne prenait donc pas beaucoup de temps pour essayer de la 
comprendre et lui expliquer les choses plus calmement. Julika précise tout de même que le 
fait de ne pas lui avoir apporté plus d'attention l'a forcée à se débrouiller seule pour se 
familiariser avec le français. Ainsi, elle s'est rendue compte de la nécessité d'apprendre 
rapidement la langue du pays. 
11.1.2. L'accueil de ses futurs élèves allophones 
Tout d'abord, Julika fera attention à ne pas être trop exigeante pour ce qui concerne le 
vocabulaire et l'orthographe en français, car elle sait, en connaissance de cause, que ce n'est 
pas facile au début de cet apprentissage. Dans la même visée, elle construira plusieurs 
activités qui permettront à ces élèves de découvrir du vocabulaire. 
Plus tard, lorsque les élèves travailleront sur des textes en lecture, elle souhaite insister sur le 
fait de leur demander s'ils ne comprennent pas le sens d'un mot ou d'un passage : "Des fois, on 
n'ose pas dire qu'on n'a pas compris, car on a peur d'être ridicule". 
11.2. Monika 
11.2.1. Les attentes envers ses enseignants 
Monika ne relève aucune attente particulière qu'elle aurait pu avoir envers ses enseignantes. 
Bien au contraire, du fait qu'elle a intégré une classe d'accueil dès son arrivée, ses 
enseignantes étaient au courant de sa situation et ont su alors faire preuve de patience et de 
compréhension envers son manque de connaissance en français : "On était vraiment bien suivi 
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et, même l'année d'après, j'étais soutenue. Elles étaient présentes pour m'aider". On perçoit ici 
que les enseignantes de la classe d'accueil restent encore présentes pour les élèves lorsqu'ils 
quittent cette classe pour intégrer une classe régulière. Elles leur permettent ainsi de vivre une 
transition moins radicale entre le milieu d'accueil et l'insertion dans une nouvelle classe. 
11.2.2. L'accueil de ses futurs élèves allophones 
Pour commencer, Monika prendra le temps de comprendre comment l'élève fonctionne et 
comment il entre dans ses apprentissages afin de le guider le mieux possible : "Je vais prendre 
en compte et je vais trouver une chemin par lequel il pourra plus facilement apprendre le 
français". 
De plus, Monika repense à son propre vécu et à ce qui l'a aidée personnellement, comme la 
télévision qui permet de travailler sur la compréhension orale. Pour l'expression orale, elle 
met en exergue l'importance des relations avec autrui. Elle favorisera alors la communication 
et la camaraderie au sein de sa classe afin que l'élève allophone soit intégré et qu'il se fasse 
des copains avec lesquels il peut parler en français. Elle motivera également l'élève à lire 
beaucoup, car c'est par là qu'il est confronté à l'écrit, c'est-à-dire pour travailler sur 
l'orthographe et aussi le vocabulaire. 
11.3. Julie 
11.3.1. Les attentes envers ses enseignants 
Julie ne mentionne aucune attente particulière, car dès le moment où elle a décidé de 
prolonger ses études en Romandie, ses enseignants l'ont prise en compte et ont pris le temps 
de lui apporter l'aide nécessaire pour qu'elle puisse suivre les cours comme les autres élèves. 
Elle a tout de même fait part qu'il était parfois difficile de lire ce que les enseignants 
écrivaient au tableau noir. Ils ne faisaient pas toujours attention à la lisibilité de leur écriture 
et pour quelqu'un qui ne connaît pas tous les mots de la langue, il était parfois difficile pour 
Julie de déchiffrer afin de prendre des notes. Cependant, elle n'a pas spécifiquement relevé ce 
fait comme étant une attente qu'elle aurait pu avoir envers ses enseignants. 
11.3.2. L'accueil de ses futurs élèves allophones 
Julie explique qu'elle sera disposée à comprendre l'élève, par exemple, lorsqu'il fera des 
erreurs propres à sa langue s'il est germanophone. Elle pourra alors le guider dans le 
développement de stratégies pour faire appel à des liens avec l'allemand ou, s'il n'y en a pas, 
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lui expliquer qu'il est préférable d'apprendre la règle construite spécifiquement pour la langue 
française : "Je peux vraiment dire : ça, il ne faut pas trop y réfléchir, c'est pareil qu'en 
allemand, et ça, fais attention, il faut apprendre la règle vraiment du français". 
Comme Monika, elle s'intéressera également à la manière dont l'élève apprend afin de lui 
proposer des méthodes d'apprentissage qui lui conviennent : "Je vais voir si l'élève est plutôt 
visuel ou auditif : si visuel, lui dire de lire quelques texte, un texte par semaine; si auditif, qu'il 
écoute quelque chose". 
11.4. Nadya 
11.4.1. Les attentes envers ses enseignants 
Ce qui a manqué à Nadya est le fait que son enseignante ne prenait pas en compte sa 
situation : "Elle m'ignorait plus ou moins. Elle m'a simplement laissée me débrouiller. J'aurais 
déjà bien aimé qu'elle me prenne en compte". Contrairement à Julika, elle aurait souhaité 
davantage de présence de la part de son enseignante. Une aide par laquelle elle se serait sentie 
plus soutenue et aidée dans son apprentissage du français. 
11.4.2. L'accueil de ses futurs élèves allophones 
Nadya explique qu'elle pourra comprendre les obstacles que peut rencontrer l'élève, car elle 
sera capable de se mettre à la place de l'élève : "Je pourrais m'identifier plus aux frustrations 
qu'il peut ressentir, aux difficultés". 
En repensant à son propre vécu, elle se souvient du fait qu'il est déstabilisant de ne pas 
comprendre ce qui se passe et ne pas pouvoir suivre les conversations autour de soi : "C'est un 
sentiment où tu te retrouves tout seul et que tu ne comprends pas grand chose, tu te sens un 
peu à part". Pour éviter le plus possible de mettre l'élève dans cette même posture, elle 
prendra le temps de communiquer avec lui et lui expliquer le plus clairement possible les 
sujets qui sont traités en classe. 
Elle pense qu'il est aussi nécessaire, suivant les connaissances langagières de l'élève, qu'il 
suive des cours individuels, soit de manière externe à l'école, soit des appuis mis en place au 
sein de l'établissement. 
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11.5. Yelena 
11.5.1. Les attentes envers ses enseignants 
Yelena a bien été introduite dans son groupe d'accueil. Cependant, cet accueil a manqué dans 
sa classe régulière. Elle aurait alors souhaité être présentée à ses camarades afin qu'ils 
comprennent sa situation et qu'ils prennent en compte le fait qu'elle fait partie du groupe au 
même titre qu'eux. 
Une deuxième attente aurait été de recevoir l'aide de son enseignante afin de trouver des 
techniques de travail ou des stratégies pour entrer dans son apprentissage du français. 
Troisièmement, elle met le doigt sur le manque de patience à comprendre ce qui pose 
problème. Elle prend l'exemple du conflit qu'elle a eu avec cette enseignante à propos du 
contrôle sur un vocabulaire : "Elle m'a sanctionné sans même savoir où était le problème, 
donc chercher la cause du pourquoi le vocabulaire n'était pas appris". 
Finalement, un aspect qui l'a également marqué est le fait qu'elle a souvent été comparée à sa 
sœur qui se trouvait dans le même groupe d'accueil qu'elle. Yelena est parvenue à se 
débrouiller plus facilement avec le français que sa sœur et l'enseignante a jugé leur relation en 
trouvant que Yelena n'aidait pas suffisamment sa sœur. Elle regrette ainsi la réaction de son 
enseignante : "Aussi, il n'est pas bien de comparer les frères et sœurs, parce qu'il y a toujours 
un qui est moins bien mené que l'autre, parce qu'on est tous différents et qu'on apprend tous à 
des rythmes différents". 
11.5.2. L'accueil de ses futurs élèves allophones 
Dans un premier temps, Yelena penserait à adapter son niveau d'exigence par rapport aux 
capacités langagières de l'élève pour le début de son apprentissage du français. Elle repense à 
un épisode qu'elle a vécu dans sa scolarité où, lors d'une séquence en connaissance de 
l'environnement, l'enseignante demandait aux élèves de connaître un certain vocabulaire 
spécifique sur le sujet. Elle se souvient qu'il était particulièrement difficile d'intégrer ces 
notions qui avaient peu de sens pour elle à ce moment-là. Elle pensera donc à faire attention 
au vocabulaire spécifique qu'elle exigera. 
Deuxièmement, elle s'intéressera à l'élève afin de comprendre comment il construit ses 
apprentissages : "J'essayerai de voir avec l'élève déjà quelles sont ses stratégies et comment 
on pourrait développer d'autres stratégies avec lui, voir ce qui l'aiderait". 
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Elle reprend aussi tout ce qui l'a aidée au début de son apprentissage du français : "Je lui 
proposerai les choses qui m'ont aidée aussi, comme regarder des films et en discuter, 
apprendre une chanson et réfléchir à ce qu'elle veut dire, peut-être même, un jour, écrire une 
histoire, faire du théâtre pour jouer et avoir des contacts avec les camarades et la lecture 
aussi". 
11.6. Carolina 
11.6.1. Les attentes envers ses enseignants 
La seule aide qu'elle aurait souhaitée est le fait d'être davantage soutenue afin qu'elle puisse 
prendre confiance en elle et en ses apprentissages : "Peut-être, oui, pour me rassurer un petit 
peu". Carolina met l'accent ici sur la motivation et l'encouragement que l'on peut offrir aux 
élèves. 
Elle relève aussi une idée de mise en valeur de la diversité des cultures présentes dans la 
classe : "Elle aurait pu plus cultiver le fait que chacun ait une autre langue et faire des 
chansons dans les différentes langues des élèves de la classe". Cependant, ce point ne 
concerne pas une attente pour ses apprentissages personnels mais une idée d'enseignement qui 
aurait pu bénéficier à toute la classe. 
11.6.2. L'accueil de ses futurs élèves allophones 
Elle ne se réfère pas tant à son vécu mais elle se rappelle d'un élément vu au sein d'un module 
à la HEP. Il s'agit d'EOLE (Education et Ouverture aux Langues à l'Ecole) qui est un moyen 
d'enseignement qui propose des ressources didactiques afin de travailler sur les différentes 
cultures présentes dans la classe. Carolina amène ainsi l'idée de différentes activités inspirées 
de ce moyen : "Ils peuvent aussi faire chacun un petit exposé sur leur pays, faire des recettes 
avec les plats typiques, introduire des chansons dans différentes langues". Elle appuie ainsi 
ses propos de la manière suivante : "S'ils ont eu la chance comme moi d'avoir eu cette 
transmission de la langue de leurs parents, voir d'autres langues, d'autres cultures, ça ne peut 
être qu'une richesse". 
11.7. Synthèse 
Parmi ces six étudiantes, je relève un point essentiel qui ressort fortement. Il s'agit de la 
compréhension face à la situation de l'élève et de la patience que l'enseignante devrait alors 
avoir pour l'accompagner dans son apprentissage de la langue. Trois d'entre elles mettent en 
évidence cet élément qui leur a manqué lors de leur arrivée en Suisse romande. 
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Les trois autres sont satisfaites de l'accueil et de l'aide qu'elles ont reçu de la part de leurs 
enseignants. Carolina note tout de même qu'elle aurait éventuellement souhaité davantage 
d'encouragement afin de la rassurer dans ses apprentissages. Il est intéressant de soulever le 
fait que Monika a reçu l'aide nécessaire en étant dans une classe d'accueil et que Yelena a 
également été satisfaite du soutien de la part de son enseignante du groupe d'accueil. Ces 
structures étant étudiées spécifiquement pour accueillir ces élèves, les enseignantes ont donc 
suivi une formation spécialisée pour les recevoir dans les meilleures conditions. 
Parmi ce qu'elles projettent de mettre en place afin d'aider les élèves allophones dans leurs 
futures classes, deux d'entre elles trouvent qu'il est important de leur proposer suffisamment 
de lecture, car c'est par là qu'elles ont, elles-mêmes, bien appris la langue. Elle parle 
également du fait d'aider ces élèves à se créer un réseau de copains avec lesquels ils pourront 
parler le français et s'améliorer dans l'oral de cette langue. 
Julika et Yelena se rappellent de la difficulté de comprendre les sujets de conversation due au 
manque de vocabulaire et des obstacles face à l'apprentissage de vocabulaires spécifiques. 
Elles expliquent alors qu'elles feront attention à ne pas être trop exigeantes avec le 
vocabulaire et qu'elles mettront en place des activités afin de leur en faire découvrir des 
nouveaux. 
Nadya est la seule qui mentionne le fait que l'élève doive suivre des cours d'appui si cela 
s'avère nécessaire. 
Finalement, il est intéressant de soulever que toutes ont fait référence à leur propre vécu, afin 
de réfléchir à l'aide qu'elles offriront à leurs futurs élèves allophones, à l'exception de 
Carolina qui, elle, se réfère à des éléments théoriques vus lors des cours à la HEP. 
L'hypothèse que je ferais est la suivante : étant donné qu'elle connaissait déjà le français lors 
de son entrée à l'école, elle n'a pas dû rechercher et développer autant de stratégies que les 
autres étudiantes. Elle fait alors appel à des méthodes vues dans sa formation qui sont donc 
annexes à son vécu. 
Il semblerait ainsi que le vécu personnel du passage du monolinguisme au bilinguisme ait un 
impact plus prononcé sur la vision de la pratique future que les apports vus en formation à la 
HEP. Tandis que les personnes n'ayant pas baigné dans un monolinguisme complet avant de 
passer au statut de bilingue sont davantage réceptifs aux théories et concepts présentés au 
cours de leur formation à la HEP. 
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12. Conclusion 
12.1. Réponse à la problématique 
Afin de répondre à ma question de recherche : "Quelles sont les perceptions de l'apprentissage 
du français Langue 2 que les élèves allophones développent à leur entrée dans la scolarité en 
Suisse romande ?", je reprends les cinq parties de l'analyse empirique en mettant en évidence 
les points clés. 
Les six étudiantes auxquelles je me suis intéressée ont toutes un parcours langagier bien 
différents les unes des autres que ce soit au niveau familial ou scolaire. Cependant, elles ont 
toutes développé un bilinguisme additif qui leur a permis de suivre leur scolarité avec une 
certaine aisance et poursuivre leurs études avec succès en intégrant les bancs de la HEP. 
Dans l'ensemble, la dimension relationnelle a été un point sensible pour les débuts des élèves 
allophones. L'intégration dans une nouvelle classe n'a pas été facile et elle l'a encore moins été 
lorsqu'ils avaient un programme adapté ou un horaire différencié, car ils suivaient des cours 
dans un groupe d'accueil et ils étaient donc retirés de la classe régulière. La communication 
est un élément essentiel afin d'entrer en contact avec les camarades et pour se faire une place 
dans le groupe classe. Le fait d'être limité au niveau des compétences langagières devient 
ainsi vite un obstacle. Si la personne que l'on a en face n'est pas consciente de cette difficulté 
et ne fais pas preuve de patience, on ressent vite de l'incompréhension et une frustration de ne 
pas parvenir à s'exprimer correctement. C'est ce qu'a relevé la plupart d'entre elles ayant vécu 
ce passage compliqué à l'école avec leurs camarades et/ou leurs enseignants. 
Comme la théorie la présentait, la lecture est un bienfait pour l'apprentissage de l'orthographe 
et pour celui d'un nouveau vocabulaire. Mes recherches appuient cette information : quatre 
des six étudiantes pensent que la pratique régulière de la lecture les a particulièrement bien 
aidées pour l'apprentissage du lexique. 
Avant de commencer cette recherche, j'émettais l'hypothèse que les élèves allophones 
faisaient automatiquement des liens entre leur L1 et la L2 qu'ils apprennent, ici le français. 
Mes recherches me montrent le contraire. Il n'est pas toujours évident de construire des liens 
entre deux langues bien différentes qui n'ont pas les mêmes racines. De vrais liens constructifs 
sont possibles pour les langues latines comme le français, donc par exemple pour le portugais, 
l'espagnol et l'italien. 
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Toutes les stratégies d'apprentissage et les stratégies en orthographe n'ont pas été évoquées 
mais la majeure partie l'est. Le recours à celles-ci dépend de la manière dont l'élève organise 
sa pensée et ses apprentissages, et n'a pas un quelconque lien avec la L1. J'explique : les 
élèves de langues latines n'utilisent pas telle ou telle stratégie en particulier que les élèves de 
langues slaves, par exemple, n'utilisent pas. Les résultats montrent que le choix des stratégies 
dépend de la personne et de sa manière de fonctionner et non pas de sa langue d'origine. 
Chacune d'entre elles perçoit son bilinguisme comme un avantage, excepté Julika qui a dû 
abandonner sa L1 afin de se concentrer sur l'apprentissage du français. J'en déduis donc que si 
les parents transmettent leur L1 aux enfants avec de bonnes compétences orales et écrites, il 
est d'autant plus favorable à ce dernier pour pouvoir apprendre aisément une L2. 
Un point marquant qui ressort de mes recherches à propos de l'accueil qu'offrent les 
enseignants à ces élèves allophones concerne la compréhension vis à vis de leur situation 
langagière. Lorsque l'enseignant est conscient de celle-ci et porte un regard attentif sur ces 
élèves afin de les aider au mieux, ces derniers se sentent soutenu et pris en compte. Ils 
parviennent alors plus aisément à trouver leur place dans le groupe-classe et à entrer dans leur 
apprentissage du français. Pour cela, on peut envisager différentes pistes d'action qui 
dépendent de la personnalité et de la capacité des élèves. Parmi celles qui ont été relevées, il y 
a un encouragement au profit de la lecture, l'aide à la formation d'un réseau de copains, la 
tolérance face au vocabulaire nouveau et spécifique, la proposition d'une aide supplémentaire 
avec un cours d'appui ou, encore, un enseignement construit sur la base d'activités présentées 
par le moyen EOLE. 
12.2. Perspectives d'ordre pratique 
Pour cette recherche, j'étais contrainte de questionner des personnes adultes sur leur passé afin 
d'obtenir des données significatives. En interrogeant des élèves allophones vivant 
actuellement ce passage de statut entre le monolinguisme et le bilinguisme, ils n'auraient pas 
été en mesure de répondre à mes questionnements, car ils n'ont pas le recul nécessaire de leur 
vécu. De plus, la langue aurait pu être un obstacle supplémentaire. 
Etant donné que mon but premier était d'étudier ce sujet afin de découvrir quel est l'accueil 
favorable pour ces élèves, avec les données que j'ai récoltées, je peux alors prolonger cette 
recherche en appliquant les résultats dans mes futures classes avec les élèves allophones qui 
s'y trouveront. Le bilinguisme étant un sujet qui m'a toujours interpelé, je me réjouis 
maintenant de pouvoir mettre en pratique les pistes d'action que cette recherche m'a apportées. 
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Il faut tout de même garder une certaine distance face aux résultats que j'ai tirés de cette 
recherche pour différentes raisons. 
Tout d'abord, je l'ai menée sur seulement six témoignages. Il serait ainsi intéressant de 
l'approfondir en s'intéressant à une plus large population et observer si les résultats ressortent 
davantage marqués ou si d'autres observations peu démonstratives ici prennent alors le dessus. 
Deuxièmement, il serait également possible d'aller plus loin en interrogeant plus en 
profondeur sur les stratégies que ces étudiantes ont développées lors de leur apprentissage du 
français et en creusant le questionnement pour obtenir davantage d'informations sur leurs 
fonctionnements cognitifs, métacognitifs et affectifs. 
 
Par ce mémoire, j'ai beaucoup appris, que ce soit sur le travail de recherche ou sur les résultats 
obtenus. 
Pour commencer, j'ai vécu plusieurs rebondissements concernant la pose de la problématique. 
Etant tout d'abord partie pour une analyse des stratégies spécifiquement en orthographe, je me 
suis retrouvée face au problème du manque de données propres à ce sujet. J'ai ainsi élargi le 
domaine d'étude aux perceptions qu'ont les élèves allophones sur l'apprentissage du français 
dans son ensemble. Deuxièmement, le fait d'avoir commencé ce travail avec ma collègue, 
puis de m'être retrouvée seule à mener cette recherche, m'a renforcé personnellement sur la 
prise en charge d'un travail tel que celui-ci. 
Finalement, je me réjouis de pouvoir mettre en pratique dans mes futures classes toutes les 
connaissances que j'ai acquises dans ce domaine. Face à des élèves allophones, je serai 
attentive à leur situation et je ferai preuve d'une compréhension et une patience particulière 
afin de les aider au mieux en les guidant dans leurs apprentissages en réfléchissant aux 
besoins propres à chacun. Il s'agit en effet d'un élément essentiel que je soulève de cette 
recherche. Le lexique français n'est pas évident à acquérir et la communication se retrouve 
vite bloquée si les compétences langagières sont limitées. Je ferai donc attention aux 
exigences propres au vocabulaire. 
Etant donné que je suis particulièrement intéressée par enseigner dans des classes à forte 
densité multiculturelle, je suis impatiente d'observer si les informations recueillies 
correspondent aux perceptions des élèves allophones de nos jours et je souhaite en apprendre 
encore davantage à ce sujet par ma pratique professionnelle. 
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